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ZAHRANICNA INSPIRACIA
PRE VZDELAVANIE ROMSKYCH DETI
— TEORETICKA PERSPEKTIVA

FOREIGN INSPIRATION
FOR THE EDUCATION OF ROMA CHILDREN
— ATHEORETICAL PERSPECTIVE

MICHAELA STEJSKALOVA

Abstrakt
Tito teoretickd stat’ sa venuje Specifikdm videlavania deti 3 mensin a socidlne-gnevybodnenych skupin.
Vychadza predovsetheym 3 americkych skiisenosti so vzdeldvanim cernosskych deti, pretoge u nich sa spdja
skiisenost’ viditelne odlisnej mensiny so skiisenostou socidlneho nevyhodnenia, a podobne je tomu aj v pri-
pade romskych deti v Cesku. Cielom price je spravit’ preblad o jedineényoh charakteristikdch tichto deti vo
vgtabu k ich videldvanin a Skolskej rispesnosti a v odpovediach na ne hladat’ inspirdcin pre vzdeldvanie
podobne znevyhodnenych deti n nds. Budeme sa venovat’ dévodom, preto deti 3 mensin dosabujii vo vieobec-
nosti horsie vysledky nes ich rovesnici 3 majoritnej strednej triedy — pdjde hlavne o ich nadmerné zastipenie
v $pecidlnom vzdeldvani, segregdcin, socidlnn konstrukcin Skolskébo glybania a ich jag ykové videldvanie.

Krucové slova
deti 3 mensin, socidlne nevybodnenie, segregdcia, jaz ykové videldvanie, skolské glyhanie

Abstract

This theoretical paper deals with the specific issues of education of minority children from socially disadvantaged
environments. Its main focus is on the education of African American children, becanse they are a clearly
different minority and often socially disadvantaged, similar to Roma children in Czech society. The aim of
this paper is to summarise specific characteristics of these children in relation to their education and the ways
they are dealt with in the U.S. context, and then find inspiration for the eduncation of similarly disadvantaged
children here. The paper stresses the reasons children from minorities tend to be less successful at school than
their counterparts from white middle class families: their excessive segregation in special schooling and ‘poor
schools’, the social construction of their failure, and their langnage education.
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minority children, social deprivation, segregation, language education, school failure
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Vzdelavanie rémskych deti je v Cesku dlhodobo sledovanou témou, ¢ uz
preto, ze rémske deti vyznamne ¢astejsie nez ich rovesnici z majority konéia
svoje vzdelavanie povinnou skolskou dochadzkou, alebo preto, ze byvaju
casto segregované na zakladnych Skolach praktickych alebo ,,rémskych®
skolach. Toto sa samozrejme netyka vsetkych romskych deti, ale hlavne deti
zo socialne znevyhodneného ¢i vylaceného prostredia. Cielom tohto textu
je na zahrani¢nej skisenosti zo vzdelavania, predovsetkym ¢ernosskych detf,
ukazat’ moznosti inspiracie zahrani¢cnymi pristupmi vo vzdelavani deti,
u ktorych sa spaja skusenost’ socialneho znevyhodnenia so skdsenostou
viditelne odlisnej mensiny v nasom kontexte.

Charakteristika situacie narodnostnych mensin
a socialne znevyhodnenych skupin

Prislusnici mensin aj socialne znevyhodnenych skupin st v systéme vzdela-
vania nastavenom v prospech majoritnej populacie zna¢ne znevyhodneni.
Tato nevyhoda ma multidimenzionalny charakter a prejavuje sa prakticky vo
vs$etkych oblastiach ich Zivota.

Narodnostné mensiny a ich postavenie v majoritnej spolocnosti

V tomto texte chdpeme pod pojmom mensina narodnostni mensinu, ktora je
ako taka uznavana praivom v konkrétnej krajine. Budeme ju povazovat’ za za-
stresujucu kategériu pre ,vSechny typy a kategorie etnickych spolec¢enstvi
s vyjimkou statnich narodd na vlastnim teritoriu, tedy a) jak ,mald etnika’
nedisponujici vlastnim narodnim statem, tak b) ¢asti velkych statnich naroda
sidlici na uzemi jiného statu, resp. ¢) specifické pripady na pomezi etnogra-
fické ¢i socialni skupiny® (Prucha, 2001, s. 25). Prucha tiez hovori o rasovej
mensine ako o §pecifickom pripade mensiny vymedzenej na rasovom zaklade
a do tejto kategdrie by sa dali zaradit’ ¢ernosi v Spojenych statoch americkych.

Prislusnici mensin s v spolo¢nosti vicsinou' umiestneni na najniz$om
stupni stratifikacného rebricka, preto vznikaji rozne iniciativy na narodne;j
aj medzinarodnej urovni, ktoré sa snazia o zlepSenie ich postavenia.
Objavuju sa snahy o zrovnopravnenie podmienok vzdelavania, zamestnava-
nia, byvania a podobne. Toto zrovnopravnenie v podobe afirmativnej akcie
ma v$ak td nevyhodu, Ze je zamerané vyslovene na znevyhodnenu populaciu,
¢o moze vyvolavat’ u ¢lenov majority negativne emocie.

Niektoré mensiny st uspesnejsie nez iné a dokdzali svoje znevyhodnenie eliminovat’
na zdklade vlastnych zdrojov.
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Socidlne znevyhodnenie a socidlna exklizia

Pojem socialne znevyhodnenie sa v sicasnosti pouziva predovsetkym v su-
vislosti so vzdelavanim a v ramci tzv. $kolského zikona® je definované ako
»rodinné prostfedi s nizkym socidlné kulturnim postavenim a ohrozeni
socialné patologickymi jevy“ (Zakon, 2004)’. Niekedy sa v rovnakom vy-
zname pouziva aj slovné spojenie sociokulturna deprivacia alebo malo
podnetné rodinné prostredie. V zasade sa jedna o socialne a kulturne
prostredie, ktoré dietat’u stazuje zapojenie sa do hlavného vzdelavacieho
pradu. Podl'a Koncepce (2005) patria do skupiny socialne znevyhodnenych
deti aj deti, ktorych rodi¢ia nedokdzu alebo nechct podporovat’ v plneni
$kolskych povinnosti ¢i ich nemo6zu materidlne zabezpecit. Ramcovy
vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani (2013, s. 124) zhfna, Ze sa jed-
na o ziakov, ,ktefi pochazeji z prostfedi socidlné nebo kulturné a jazykove
odlisného od prostiedi, v némz vyrustaji zaci pochazejici z majoritni
populace®, a upozornuje na fakt, Ze ¢astym znevyhodnenim tychto deti je
predovsetkym ich nedostatocnd znalost’ vyucovacieho jazyka. Socialne
znevyhodnenie je naro¢né diagnostikovat’ ako $pecidlnu vzdelavaciu potrebu
a v minulosti byvali jeho dosledky ¢asto zamieiané s Fahkym mentdlnym
postihnutim.

So socialnym znevyhodnenim tzko suvisi koncept socialnej exkliazie,
ktory sa uz vztahuje k celkovej situacii jedinca ¢i rodiny v spolo¢nosti
a ovplyviuje aj pristup ku vzdelaniu. Socidlnu exkliziu mézeme definovat’
ako situaciu, v ktorej je jedincovi alebo celej skupine obyvatel'stva odopreny
podiel na zdrojoch spolocnosti, v dosledku ¢oho sa ocitajia v kultirnej alebo
socialnej izolacii. Socialna exkluzia sa najcastejsie tyka skupin obyvatelstva,
ktoré sa od hlavného pradu spolo¢nosti nie¢im lisia. To znamena, ze sa jed-
na o prislusnikov mensin a imigrantov, ktory majd problém predovsetkym
s uradnym jazykom krajiny, do ktorej pridli, ¢o im vyrazne komplikuje tcast’
na primarnom pracovnom trhu a obmedzuje to aj ich dalsie moznosti.
Situacia socialneho znevyhodnenia a socialnej exklizie ma dobre zdokumen-
tované dosledky pre nedspesnost’ deti z tohto prostredia v hlavnom vzde-
lavacom prude.

Zakon ¢. 561/2004 Sb., o pfedskolnim, zikladnim, stfednim, vy$$im odborném a jiném
vzdélavani.

Tato definicia je len ¢iastocna, pretoze ostatné dva body sa rémskych deti vic¢sinou
netykaja.
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VysvetPujace teorie Skolského zlyhania u deti
z uvedenych znevyhodnenych skupin

Deti mensinového povodu, ¢i pochadzajice z nizdich priecok socioeko-
nomického rebricka, dosahuju v skole vo vseobecnosti horsie vysledky nez
ich rovesnici z majoritnej strednej triedy — tento jav je pritomny tak v Spo-
jenych statoch americkych ako aj v krajinach zapadnej Eurépy. Odbornici na
vzdelavanie pri vysvetlovan{ tychto rozdielov pouzivajd rézne perspektivy.
Najvicsiu pozornost’ odbornikov vzbudzuju rozdiely v dspesnosti ¢ernos-
skych a belosskych deti, ale budeme sa venovat’ aj defom z inych mensin
a defom zo socialne-znevyhodneného prostredia. Paige a Witty (2009) iden-
tifikovali tychto pit’ skupin vysvetlen{ rozdielnych vzdelavacich dspechov:
socioekonomické nerovnosti, socialne-patologicku kultiru, genetické roz-
diely, cernossku identitu a vzdelanostnu deprivaciu. Autori sice pripustiaja,
ze kazda z tychto skupin (az na genetické rozdiely) méze ciastocne rozdiely
v ucenf sa vysvetlovat’, ale za najzasadnejsiu povazuji vzdelanostnu depri-
vaciu, ¢o v ich chapani znamenad, ,,ze diet’a je ochudobnené o zaklady, ktoré
smeruju ku kognitivhemu rozvoju, predovsetkym sa jedna o vysoké ocaka-
vania a vyborné vyucovanie® (Paige, Witty; 2009, s. 71). Vietky ostatné sku-
piny chapu skér ako okolnosti, ktoré treba brat’” do tvahy, ked” chceme roz-
diely v ucen{ medzi det'mi z roznych prostredi zmensovat’.

Podobne odhaluji aj Artiles a Trent (1994) tri typy teérif vysvetlujucich
zlyhavanie deti z mensin v americkom vzdelavacom systéme. Jedny tedrie
predpokladajy, ze prislusnici mensin si vrodene menejcenni a podla toho
potom v skole dosahuji vysledky. Druhy typ teorii stavia na rozdieloch
medzi $kolskou dominantnou kultdrou a kulturou, ktora deti poznaji z domu,
pricom domaca kultira formuje iné spravanie, sposoby ucenia aj kognitivne
styly, nez skola o¢akava, co vedie k nedorozumeniam a problémom. Treti typ
teorif kladie doraz na faktory $irsieho eduka¢ného kontextu, podla ktorych
ma pretazeny vzdelavaci systém s nedostatkom materidlnych zdrojov len
velmi obmedzené nastroje na vyrovnanie sa s kultdrnymi rozdielmi, a preto
zlyhava v tej Casti ziackej populacie, ktora nezapada do jeho uniformného
ramca.

S jedine¢nym vysvetlenim skolského zlyhdvania mensin prisiel v 80. ro-
koch 20. storo¢ia John Ogbu, ked’ porovnaval mensiny, ktoré si vo svojom
vzdelavani relativne Uspesné, s tymi, ktoré opakovane zlyhavaji. Vo svojich
pracach (Ogbu, 1987, 1990) vysvetluje rozdielne vzdelavacie vysledky tym,
ze rozdeluje mensiny na autonémne, imigrantské a kastovnicke. Autonémne
mensiny sa od majoritného obyvatelstva nijak vyrazne neodlisuju a nie st jej
nijak podriadené, jedna sa napriklad o Mormonov ¢&i Zidov. Ogbu sa viak
zameral na mensiny imigrantské a kastovnicke, pricom imigrantské mensiny
st také, ktoré sa prestahovali do Spojenych statov z vlastnej vole, najcastejsie
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s vidinou zlepsenia svojho ekonomického postavenia. Kastovnicke mensiny
st l'udia, ktori boli zapojeni do dominantnej spolocnosti viac ¢i menej nasilne
a od zaciatku boli oproti majorite v podradnom postaveni — ako priklad uvad-
za Ogbu domorodych indianov ¢i ¢ernochov privezenych z Afriky.

Ogbu (1987) je presvedceny, ze tym, ze existuju mensiny, ktoré sa dokazu
vzdelavat’ bez vicsich problémov, nemézeme hladat’ pric¢iny rozdielov len
v neznalosti dominantného jazyka ¢i inej kultare. Za hlavny faktor odlisu-
juci tspesnych od nedspesnych povazuje ,,povahu histérie, podradenosti
a vykoristovania minorit, 2 povahu vlastnych mensinovych instrumentalnych
a expresivanych odpovedi na toto zaobchadzanie® (Ogbu, 1987, s. 317). Kas-
tovnicke mensiny v $koldch najcastejsie zlyhavaju, pretoze ich skusenost’
v majoritnej spoloc¢nosti je poznacena historickymi vztahmi podradenosti
a nadradenosti.

Na zaklade tychto vztahov sa kastovnicke mensiny dostavaju do dplne
iného vzt'ahu s dominantnou kultdrou ne? imigrantské mensiny*. Co sa tyka
hlavnych rozdielov, tak u imigrantov Ogbu (1990) hovori o primarnych kul-
tarnych rozdieloch, ktoré boli v ich kultare pritomné uz predtym, nez do
Ameriky prisli. U kastovnickych mensin su to sekundarne kulturne rozdiely,
ktoré vznikli v reakcii na podriadené postavenie a kontakt s majoritou vébec.
Podobne si imigrantské mensiny udrziavaju svoju skupinovu identitu len
v prvej generacii; u kastovnickych mensin sa skupinova identita rozvinula az
potom, ako boli podriadeni a nemali moznost’ navratu domov. Rozdiely st
aj v 'udovej teérii o tom, ako sa v majoritnej spolo¢nosti da nie¢o dosiahnut’
imigranti prijali teériu dominantnej kultary o dobrom vzdelan{ potrebnom
pre dobre platené pracovné miesta, a ak sa im nedari, racionalizuju si svoj
nedspech ako dosledok slabej jazykovej vybavenosti. Kastovnicke mensiny
vsak pocas dlhého tutlaku, ked im bol odopierany pristup nielen k dobrym
zamestnaniam, ale aj k dobrym skolam, stratili déveru v dominantné insti-
tacie a ich Fudovy pribeh ako uspiet’ je zaloZeny na viere v kolektivnu akciu
Pudi s podobnym osudom ¢i na réznych majoritou odsudzovanych stratégiach
prezitia. Imigrantské mensiny chapu kultirne rozdiely medzi sebou a ma-
joritou ako nieco, ¢o sa dd prekonat’ a prisposobit’, kastovnicke mensiny ich
chapu ako znaky identity, ktoré uz nemoézu nijak zmenit’, preto u nich ¢asto
dochddza ku kulturnej inverzii’.

V neskorsich pracach uz Ogbu hovori o nedobrovolnych a dobrovolnych mensinach
(Ogbu, 1992; Ogbu & Simons, 1998). Toto rozdelenie by sa dalo pouzit’ aj na vysvet-
lenie skolskej uspesnosti rémskych deti.

Prislusnici mensin povazuju za vhodné a Ziaduce to, ¢o je v opozicii k tomu, ¢o je
vhodné a ziaduce u majority.
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Ogbu sa tiez venuje Specifickému vplyvu komunity na skolsku uspesnost’
deti z nej a ten sa prejavuje v:

* kulturnych modeloch®, ktoré mensina ma v suvislosti s majoritou a jej
skolami;

e kultdrnom a jazykovom referené¢nom ramci mensiny;

* stupni dévery a blizkosti, ktord mensina citi k ,,bielym Americanom®
a ich institaciam; a

e edukacnych stratégiach, ktoré vyplyvaju z vyssie uvedeného (Ogbu,
1992, s. 289).

Problémy v $kole nastavaji, ked’ kultirny model minority vychddza z pre-
svedc¢enia, ze nemaju $ancu uspiet’ tak ako ¢lenovia majoritnej spoloc¢nosti,
v dosledku ¢oho si vytvoria referencné ramce, ktoré vznikli v opozicii k do-
minantnej spolo¢nosti a na zaklade nich rozlisuju ,,biely* sposob zivota
a ,,Clerny® sposob, pricom ten prvy im nebol dovoleny, a o ten druhy preto
nechca prist. Co sa tyka dovery, niektoré mensiny maji bohatd historiu,
ktora ich presvedcila o tom, ze majorite sa neda verit’. Vsetky tieto znaky
ovplyviiuju sposoby, akymi sa prislusnici mensin (ne)snazia dosiahnut’ for-
malne vzdelanie. Casto sa stava, Ze $kolu tieto nedobrovolné minority vni-
maji len ako d'alsi sposob utlaku a udrziavania spoloc¢enského usporiadania.

Ogbu nam pondkol skuto¢ne zaujimavy pohlad na rozdiely v skolske;j
uspesnosti, ale jeho pristup bol samozrejme aj kritizovany. Trueba (1988) ho
napriklad kritizuje za to, ze opomina kultdrne faktory, nie je to vsak aplne
tak, pretoze komunitné vplyvy sa vlastne kultirnymi faktormi. Aj Trueba
napriek tomu, Zze predpoklada dzky vztah medzi jazykom, kulturou a schop-
nost'ou poznavat’, zvlast’ u deti prechadzajucich z kultary do kultdry, nako-
niec uvadza, ze ,,akademicky tspech alebo netspech nie je osobnou vlast-
nost'ou ziadneho diet’at’a, ani kolektivnou charakteristikou ziadnej skupiny,
ale socidlnym fenoménom napojenym na historické a socialne podmienky*
(Trueba, 1988, s. 282). Dalsim kritikom bol Cummins (1997), ktory sa vy-
medzuje voci typologii minorit — prijima ju vak ako idedlne typy, ktoré mézu
byt’ uzitocné pri analyze. Vo svojej teodrii kladie doraz na skolské systémové
bariéry, ktoré branili ¢ernochom uspiet’ v majoritnom skolstve, a to: nizke
ocakavania ucitefov; kurikulum, ktoré neodraza ziakovu skusenost’ ¢i po-
skytuje len negativny obraz o jeho kultire; maly pocet ucitelov z podobne;j
vrstvy, ako su ziaci, a necitlivost’ belosskych ucitefov voci zalezitostiam
rasovych rozdielov, ktora vedie k ich negativnej identite (Cummins, 1997,
s. 421).

¢ Kulturnym modelom rozumie Ogbu to isté ¢o l'udovou teériou.
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Tato tedria sa zameriava na kontext Spojenych statov, ale urcite by bolo
mozné ju s pravami pouzit’ aj v inych multikultdrnych krajinach s dobro-
vol'nymi a nedobrovol'nymi mensinami. V ¢eskom kontexte by sa dal tymto
delenim vysvetlit’ rozdiel medzi skolskou uspesnostou romskych a viet-
namskych deti: Vietnamci v Cesku by mohli byt idedlno-typickou imigrant-
skou mensinou, pretoze sem prisli so zimerom zlepsit’ svoje ekonomické
postavenie, vzdelavanie chapu ako cestu k uspechu a vyrazne vplyvaju na
svoje deti, aby sa venovali $kolskym povinnostiam (Priacha, 2001). Kulturne
rozdiely medzi Viethamcami a ¢lenmi majority su tiez primarneho charak-
teru, pretoze existovali uz pred ich prichodom na tzemie Ceska. Na druhej
strane Romovia st mensinou, ktorej ¢lenovia vo vzdelavani dosahuji vel'mi
podpriemerné vysledky. Aj napriek tomu, Ze ich sem nikto ,,neprivliekol
nasilim®, su historicky skupinou, ktora bola objektom vladnych politik a ttla-
ku zo strany majority. V dalSej Casti sa venujem konkrétnym problémom
spojenym so vzdelavanim det{ zo znevyhodnenych skupin.

Problémy spojené so vzdelavanim deti zo znevyhodnenych skupin
Nadmerné zastiipenie tychto deti v Specidlnon videldvani

Mnohi autori v suvislosti so vzdelavanim deti z mensin (Donovan & Cross,
2002; McNamara, 1998; McNulty Eitle, 2002) upozornuji na ich nadmerné
zastupenie v $pecialnom vzdelavani, tj. v $pecialnych skolach ¢i triedach.
Zhoduju sa aj na tom, Ze $anca ocitnut’ sa v $pecialnej triede alebo $pecidlnej
skole rastie s chudobou rodin, z ktorych deti pochadzaja. Takze sa prelina
mensinovy pévod so situdciou chudoby, ktora sa odraza umiestnenim v ramci
mestského priestoru (Artiles & Trent, 1994). Toto umiestnenie priamo ovplyv-
fwyje prilezitosti P'udi Zijucich v tychto chudobnych mestskych castiach.

Romske deti st podla tohto pojatia v trojitej nevyhode: pochadzaju z od-
li$nej mensiny, ziji vo velmi chudobnych podmienkach a tym, Ze Ziju pre-
vazne segregovane od ¢lenov majority, maji obmedzené moznosti, o sa tyka
volby skoly. Ringold, Orenstein a Willkens (2004) potvrdili skuto¢nost’,
ze Rémovia v strednej a vychodnej Eurdpe navstevuja bud’ specialne skoly,
alebo skoly, v ktorych su romske deti segregované.

Co sa tyka §pecialneho vzdelavania, odbornici sa zhoduju na tom,
ze umiestniovanie prislusnikov mensin v flom nesuvisi s ich mentalnou vy-
spelostou, ale skor s mierou, do akej (ne)zapadali do prevladajicej normy.
McNamara (1998) v suvislosti s tym uvadza, ze vela ziakov bolo oznacenych
ako mierne hendikepovani nie preto, ze maji nejaku hendikepujicu vlast-
nost’, ale preto, ze bezné vzdelavacie programy sa nedokazali adekvatne
vyrovnat’ s ich vzdelavacimi potrebami (McNamara, 1998, s. 12). Samson
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a Lesaux (2009) zase upozorfiuju na fakt, ze deti z mensin v predskolskom
veku este nie si oznacené ako deti so Specialnymi vzdelavacimi potrebami,
ale uz v druhej, tretej triede zakladnej Skoly su umiestnované do specialno-
vzdelavacich zariadeni, ¢o odkazuje k potrebe vcas problémy v uceni iden-
tifikovat’ a odmali¢ka detom poskytnut’ pomoc, aby neskor do $pecialneho
vzdelavania nemuseli byt zaradované.

Podla McNamara (1998) ucitelia odporucaju deti do $pecialneho vzde-
lavania v dobrej viere, ze im ulah¢uju zivot, lebo v beznej skole by sa trapili.
Artiles a Trent (1994, s. 421) povazuju za hlavné pri¢iny nadmerného za-
stupenia chudobnych deti a deti z mensin v $pecialnom vzdelavani chybné
odportcacie a hodnotiace procedury a definiciu zakladnych socialnych
konstruktov, na ktorych je toto hodnotenie zalozené.

Dal$ou ¢asto spominanou pric¢inou je zamienanie hendikepu a odlignos-
ti: Gay (2002) upozornuje, na ,,niektoré postoje, hodnoty a spravania, ktoré
sposobujd, ze deti z rasovych, etnickych a kultdrnych skupin mimo hlav-
ného prudu spolocnosti su diagnostikované a premiestnené do specialneho
vzdelavania kvoli gle pochopenym nezrovnalostiam medzi ich domovmi a $kol-
skymi kulturnymi standardmi, a nie biologickymi zlyhaniami alebo inte-
lektualnymi limitmi®“ (Gay, 2002, s. 616). Je zrejmé, ze umiestfiovanie do
$pecialnych vzdelavacich programov je jednym zo spésobov, ako prislusni-
kov mensin segregovat’ a udrziavat’ ich v ich nizkom socioekonomickom
postaveni (Armstrong, 2003), a ako takému by sa mu malo predchadzat’
vsetkymi dostupnymi prostriedkami.

Segregdcia v ,,chudobnych Skoldch*

Segregicia d’alej prebieha nielen na zaklade intelektovych schopnosti, ale aj
na ckonomickom zaklade — deti z chudobnych rodin si umiestfiované v kon-
krétnych skolach, pretoze si to pre nich skoly spadové. Chudoba samotna
ma na vzdelavacie vysledky velmi zly vplyv. Kahlenberg (2001) pise o cha-
rakteristikach ,,chudobnych $kol*“ a upozorfiuje, ze su pre ne typicki ,,ziaci,
ktorf maji mensiu motivaciu a si casto objektom negativaych rovesnickych
vplyvov; rodicia, ktor{ si vSeobecne menej aktivni, vyuzivaja menej vplyvu
v skolskych zalezitostiach a zhromazd'uju skole menej finanénych prostried-
kov; a ucitelia, ktori byvaju menej kvalifikovani, maju mensie oc¢akavania
a ucia zredukované kurikulum® (Kahlenberg, 2001, s. 47). Co sa tyka ziakov,
je ich nezdujem sposobeny predovsetkym skutoc¢nostou, ze v triede a vlast-
ne v celej skole su len Ziaci, ktori nemaju motivaciu na dosahovanie $kol-
ského tspechu. U rodicov je podla Donovan a Cross (2002) mala aktivita
sposobend dvoma momentmi: skolskym personalom, ktory od rodicov
ziadnu aktivitu neocakava, a vplyvom logistickych bariér, ktorym rodic¢ia
celia. Rodicia tiez nevedia o tom, ze by v skole svojich det{ mohli nieco
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zmenit’, a nechapu vyznam rodicovskych schodzok. Co sa tyka ucitelov, je
pri¢inou ich zlyhavania pri uceni deti z mensinového prostredia uz ich pri-
prava na pedagogickych fakultach, kde ich nepripravuji na to, ze vyucovanie
v ,mensinovych® ¢i ,,chudobnych® skolach je iné, a sicasne pripravuji do
$kol, aké su, a nie do takych, akymi by mali byt’, takze prispievaji k udrzia-
vaniu nerovného usporiadania spoloc¢nosti (Yeo, 1997). V ,,chudobnych sko-
lach® sa kladie aj vel'ky doéraz na disciplinu a kontrolu nad Ziakmi a za ich
zlyhavanie su z hladiska skoly a ucitelov zodpovedni samotnf{ Ziaci, rodicia
alebo predpokladana defektnost” komunity (Kahlenberg, 2001).

Okrem ekonomického zakladu prebieha segregacia v $kolach aj na rasovom
zaklade, v USA sa tykala predovéetkym cernosskych deti z get. Skola v gete
je nastrojom kontroly, deti v nej st systematicky kategorizované a oznaco-
vané nalepkami, ktoré dostand na zaciatku svojej $kolskej drahy, ale nie sa
ucené a tym padom zlyhavaju. ,,Nie su reSpektované ako ludské bytosti, su
obetované masinérii efektivity a nahraditelnosti, ich dostojnost’ a potencial
Pudskych bytosti st ignorované v mene $kolsky irelevantnych faktorov —ich
sposobov, ich reci, ich oblecenia a ich zjavného nezaujmu® (Clark, 1965,
s. 128). To sa potom odraza vo vysokej miere agresivity, nezvladatelnosti
tried, zaskolactva a predcasne ukoncenej skolskej dochadzky. Podla Kantor
a Brenzel (1993) bola podobna situicia v americkych mestskych $kolach aj
o stvrt’storocia neskor — deti zo skol v deprivovanych oblastiach stale dosa-
hovali v skole horsie vysledky a odpor mestskych skolskych byrokracii k zme-
ne a transformacia mestského trhu prace im zabranili v dosahovani dspechu
a zvysili mieru predc¢asnych odchodov zo skoly. Segregacia vo vzdelavani
ma vo vsetkych troch pripadoch vplyv na strukturu dospelych prilezitosti.
Reakciou na segregaciu je snaha o desegregaciu $kol a o inkluzivne vzdela-
vanie, tomuto pristupu sa venujeme v d’alsej Casti, teraz sa vsak pozrieme na
$pecifika jazykového vzdelavania detf z mensin.

Jaz ykové videldvanie deti 3 mensin

Je zrejmé, Ze deti pochadzajice z mensin ovladaju primarne iny jazyk, nez
prevlada v majoritnej spoloc¢nosti, a aj v pripade, ze sa v hostitel'skej krajine
narodili, nemézu sa ho naucit’ od rodicov, ktori ho sami dostatocne neovla-
daju. Su rézne nazory na to, v akom jazyku by deti z mensin mali byt vzde-
lavané. Povodne v lingvistike prevladalo presvedcenie, ze vsetky jazyky sa
rovnocenné, v sucasnosti vSak niektoré jazyky su povazované za menej
vhodné na vzdelavanie a dorozumievanie sa v iradnom styku (Collins, 1988).
Proti tomuto pristupu sa ohradzuji predstavitelia hnutia za jazykové Fudské
prava, ktor{ tvrdia, ze pravo na materinsky jazyk a jeho pouzivanie v §kolach
je zakladnym l'udskym pravom, ktoré by nemalo byt nikomu odopierané,
pretoze kazdy clovek by mal mat’ moznost’ pozitivne sa so svojim materinskym
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jazykom stotoznit’, a tato jeho identifikdcia by mala byt ostatnymi re$pekto-
vand a prijimand (Peirce & Skutnabb-Kangas, 1994). To by malo podla d’al-
$ich autorov (May, 2005; Wright & Bougie, 2007) prispiet’ k zvysSenému
sebavedomiu prislusnikov mensiny a tiez zvysit’ ich schopnost’ ¢elit’ pri-
padnej diskriminacii. Dal§im samozrejmym jazykovym pravom je podFa nich
pravo ucit’ sa aspon jeden uradny jazyk v hostitel'skej krajine. U¢itelia by teda
mali byt aspon bilingvalni, aby lepsie rozumeli potrebam a identite svojich
ziakov (Peirce & Skutnabb-Kangas, 1994). O bilingvalne vzdelavanie prislus-
nikov mensin sa zasadzuju aj d'als{ autori (Garcia, 1986; Cummins, 2000),
pretoze sa empiricky zistilo, ze bilingvalne deti maju oproti monolingvalnym
detfom td vyhodu, ze su ,,doma” v oboch kultdrnych prostrediach a maju
aj vicsie niektoré kognitivne schopnosti a lepsie vzdelavacie vysledky nez ich
rovesnici ovladajici len jeden jazyk.

Idedlnym stavom je v tomto pripade vyrovnany bilingvalizmus — deti ovla-
daju oba jazyky v rovnakej miere a ucia sa ich po celd dobu povinnej skolske;j
dochdadzky, ale s ohladom na to, ktory jazyk je ich materinsky a ktory je pre
ne cudzi. Garcia (1986, s. 107-108) pomentva nickolko zakladnych pred-
pokladov jazykového vzdelavania Ziakov mensinového povodu: Ziaci, ktorf
nemaju jazyk skoly za svoj materinsky, nemoézu vo vzdelavani dosahovat’
adekvatne vysledky, preto by bolo lepsie, keby zacali povinné kurikulum
preberat’ vo svojom materinskom jazyku a stcasne sa ucili dominantny jazyk
ako cudzi, to by znamenalo, ze kym sa naucia dostatoc¢ne skolsky jazyk, nie
st pozadu s preberanym uc¢ivom a poznatky ziskané v materinskom jazyku
potom lahsie preklopia do skolského jazyka. Na to, aby vsak Ziaci dostato¢ne
ovladli skolsky jazyk, musia mu byt’ vystaveni dostato¢ne dlhi dobu a v kon-
textoch, ktoré st im blizke. V bilingvalnom vzdelavani su uzito¢né postupy
vyucovania dominantného jazyka ako druhého jazyka.’

Bilingvalne vzdelavanie stale nie je nie¢im, ¢o by vo vyucovani deti
z mensin (zvlast’ v prostredi strednej a vychodnej Eurépy) prevladalo.®
Casto dochadza k tomu, ze deti si vyucované v dominantnom jazyku,
sustavne v nom zlyhavaju, a to sa potom odraza aj v ich akademickom
vykone, to je mozné sledovat’ aj v pripade rémskej mensiny, kde nimi pou-
zivany etnolekt ¢estiny nie je dostatocny na uspech v skole.

V anglickom prostred{ sa jednd o English as a Second Language (ESL) a ucitelia by-
vaju v jeho postupoch $pecidlne skoleni, pokial’ o to maju zaujem.

A to aj napriek tomu, Ze Evropska charta pro regiondlni a mensinové jazyky zarucuje
vzdelavanie v mensinovych a regionalnych jazykoch — rémciny sa ale tyka len druhy
c¢lanok charty, ktory zarucuje jej svojbytnost’ a ochranu ako kultirneho bohatstva, ale
uz nie vzdelavanie a moznost’ Gcasti na verejnom zivote.
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Socidlna konstrukcia skolskébo lyhania chudobnych deti a deti 3 mensin

Poslednym problémom, ktorému sa v tejto casti budem venovat, je socialna
konstrukcia skolského zlyhania u det{ z chudobnych rodin a z mensin. Clark
(1965) upozornuje na to, ze americké verejné skolstvo bolo postavené na pred-
pokladoch, ktoré robili z ¢ernosskych deti deti nevzdelatelné. Jedna skupina
predpokladov hovorila o tom, ako ich nevzdelatelnost’ lez{ na strane deti
a ich socialneho povodu (v suvislosti s hodnotou 1Q ¢i socialnymi podmien-
kami domova). Druha skupina predpokladov vychadzala z pretrvavania
triedneho usporiadania, ktorému skoly napomahajui, a z toho, ze cernosi
nikdy nebudd zastavat’ iné nez manualne prace, preto je zbytocné, aby sa
u¢ili. V tomto pripade sa splnilo sebanaplifiajice proroctvo, pretoze deti,
s ktorymi sa zaobchadza ako s nevzdelatelnymi, sa takmer nevyhnutne ne-
vzdelatelnymi stanu.

Vel'ku rolu pri socialnej konstrukeii zlyhania hraja ocakavania ucitelov.
Mnohi autori (Donovan & Cross, 2002; Kahlenberg, 2001; Paige & Witty,
2009) upozornuji na to, ze vyucujuci ziakov zo znevyhodneného prostredia
(bez ohladu na to, ¢i sa jednd o ziakov chudobnych alebo mensinového
povodu) maju od nich mensie ocakavania, nez by mali alebo maju od deti
z majority. Potom prispdsobuji vyucovant latku tak, aby zodpovedala pred-
pokladanym alebo identifikovanym slabinam ziakov, ¢im vyrazne znizujd
naroky na ne kladené, a tym aj ich moznost’ uspiet’ neskor na vyssom stup-
ni skoly.

Moll a Diaz (1987) ukazuju, ako skoly predpokladaji jednotnu liniu
vyvoja jednotlivych zrucnosti, a pokial do nich deti nezapadaji, uviaznu
v jednoduchych sacastiach kurikula a nemaju sancu ukazat’, ze dokazu viac.
Moll a Diaz (1987, s. 302) su presvedcent, Ze tak ako je socialne organizova-
né skolské zlyhanie, moéze byt socidlne organizovany aj uspech, za predpo-
kladu, Ze su plne vyuzivané materialne zdroje, potencial, schopnosti a talent,
a to tak deti, ako aj ucitelov. Podobne aj podla Paige a Witty (2009) staci, aby
diet’a natrafilo na ucitela, ktory skratka nebude zlyhanie podporovat, bude
mat’ vysoké oc¢akavania a z diet’at’a sa moze stat’ dspesny Student.

McDermott (1987) vidi socialnu konstrukciu zlyhania znevyhodnenych
deti v tom, Ze ,,sme uverili, ze zlyhanie je nieco, ¢o robia deti, namiesto toho,
ze je to nieco, ¢o sa deje im, a potom, tym, ze vysvetlujeme ich zlyhanie tym,
¢o robia, prispievame k udrziavaniu ich skolského zlyhania® (McDermott,
1987, s. 363), a upozormuje, ze treba ,,vysvetlit’, pre¢o sme si vyrobili tak pre-
pracovany aparat na ukazovanie zlyhani nasich deti, ked sme mohli vlozit’
vietku nasu energiu do organizacie uc¢enia® (McDermott, 1987, s. 363).

Existuje vela prikladov toho, ako je mozné toto zlyhanie obratit’ na dspech
za pouzitia postupov, ktoré vhodne pracuji s tym, ¢o deti vedia, a reaguju na
ich potreby uz od ttleho veku. Tymito prikladmi sa budem zaoberat’ v dalsej
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Casti, ale ani ten najleps{ postup nie je dostacujuci, pokial’ sa nerozhodneme,
ze je potrebné odstranit’ nerovnosti vo vzdelavacich vysledkoch a umoznit’
znevyhodnenym detom rovnaky uspech, aky zazivaju deti z majority.

Vyzvy a navrhy na rieSenie Specifickych problémov
vzdelavania znevyhodnenych deti

Kazda spoloc¢nost’ vychadzajuca z principu meritokracie musi zabezpecit’
také podmienky, aby mal kazdy ¢lovek rovnaku sancu uspiet’. To je mozné
len za predpokladu, ze podmienky rovnych prilezitosti maji deti uz od ut-
leho veku, pretoze inak zacnu za tymi ,,$tastnejsimi“ zaostavat’. Potom uz
nezalez{ na tom, ako velmi si chct uspech zasluzit” a kolko usilia vynalozia
— ich zivot je ovplyvneny ich ranymi nedostatocnymi moznostami. V zapad-
nych krajinach navrhli na vyssie uvedené problémy niekolko rieseni a mno-
hé z nich uz Gspesne implementovali.
Pokial prijmeme te6riu Ogbu (1992) o nedobrovoPnych mensinach, tak
je potrebné odstranit’ systémové prekazky, ktoré brania ich prislusnikom
dosahovat’ uspech. Na jednej strane sa jednd o odstranenie stropu uplatnenia
a odstranenie segregacnych praktik braniacich v adekvatnom vzdelavani.
Na druhej strane to vsak znamena aj dlhodobu pracu na ziskavani dovery
v dominantnd spolo¢nost. Ogbu a Simons (1998) pomenuvaju niekolko
praktik, ktoré su potrebné na strane ucitelov, a to:
*  budovat’ déveru — ucitel musi mat’ na mysli ziakov najleps{ zaujem,
a to sposobom, ktory nijak neposkodzuje jeho sebavedomie a identitu;

* kultarne zodpovedajice vyucovanie — také vyucovanie, ktoré uznava
ziakovu kulttru, jazyk a $tyl ucenia a vklada tuto znalost’ do kurikula
a triedy’;

* explicitne sa so ziakmi rozpravat’ o pocitoch nejednoznaénosti a opo-

zicie voci skolskému systému;

* rolové modely — v podobe 0s6b, ktoré su akademicky a profesionalne

uspesné a sucasne si udrzali svoju mensinovu identitu;
e vysoké standardy — ucitel’ musi ukazat), ze veri v schopnosti ziakov,
a ma preto jasne stanovené vysoké standardy; a

* zapojenie rodicov a komunity — rodi¢ia maji vediet’, Ze su respekto-
vani a potrebni na to, aby ich deti v skole prospievali (Ogbu & Simons,
1998, s. 181-182).

Ogbu a Simons (1998) udavaja ako priklad uznanie Black English ako plnohodnotného
jazyka v kontextoch, ktoré su na to vhodné — tym ucitel’ da ziakom najavo, ze pouzi-
vanim $tandardnej anglictiny nie je ich jazyk nijak ohrozeny.
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Ked to zhrniem, tak je najdolezitejsie, aby si pedagdgovia uvedomovali ne-
déveru svojich ziakov a pracovali s flou.

Tito autori prinasaju urcity idealny pohlad, keby sme ho chceli aplikovat’
v pripade vzdelavania rémskych deti, pravdepodobne by bol najvi¢sim
problém so zapojenim rodicov, ktori o vzdelavanie svojich deti nejavia vo-
bec ziadny zdujem. Problematické su aj vysoké skolské standardy, pretoze
standardy na ,,rémskych skolach® su tradi¢ne nastavené vyrazne nizsie nez
standardy majoritnej skoly. Na druhej strane by bolo treba aj zariadit’, aby
vzdelavanie prinasalo defom z minority moznosti, ktoré prinasa detom
z majority. To uz dplne nie je v moci pedagégov, ale je to vecou Sirsicho
spolocenského usporiadania. Skola by tak nemala pracovat’ ako stroj na
reprodukovanie nerovnosti (Bourdieu, 1998), ale ako nastroj na ich odstra-
flovanie a vzdelanie by malo prispievat’ k nastoleniu socialnej spravodlivosti
(Platt, 2007).

Dalsim dolezitym bodom pri vzdelavani deti z minorit je kultirne
relevantna alebo zodpovedajiica pedagogika. Tuto ideu rozvinula vo svo-
jom vyskume vynimocnych cernosskych ucitefov Ladson-Billings (1995).
Podra nej st kultirne relevantni pedagégovia typicki tromi charakteristika-
mi: prvou je koncepcia seba samého a ostatnych zalozena na viere, ze kazdy
mébze dosiahnut’ akademicky dspech; druhou charakteristikou st socialne
vztahy podporované tymito ucitelmi (rozvoj komunity ucenia a blizkych
vzt’ahov, doraz na spolupricu a vzajomni zodpovednost’) a poslednou cha-
rakteristikou je ich koncepcia vedomosti — chapu ich ako dynamické a kon-
struované a divajd sa na ne kriticky (Ladson-Billings, 1995, s. 478—482).
Sacasne musf kultirne relevantné ucenie spifiat’ tri kritéria, a to: schopnost’
rozvinut’ ziakov akademicky, ochotu podporovat’ ich kulturne kompetencie
a rozvijat’ ich sociopolitické a kritické myslenie (LLadson-Billings, 1995, s. 483).
Gay (2002, s. 625) definuje kultirne zodpovedajicu pedagogiku ako tpravu
vyucovacich stylov podla ucebnych stylov jednotlivych etnickych skupin
a okrem vyssie uvedenych vlastnosti tohto vzdelavania pridava este multi-
kulturny obsah kurikula, aby Ziaci vedeli o histérii, kultire, hodnotach
aideich dalsich etnickych skupin, a tieZ kulturne vhodné vyukové met6dy."”
Nez ale toto vzdelavanie zavedieme do praxe, je podla neho nutné odstranit’
predsudky u ucitelov, ich negativne postoje a nizke ocakavania voci ziakom
z mensin.

Zaujimavym prikladom je vyskum Vogt, Jordan a Tharp (1987), ktori skusali urcita
stratégiu ucenia u domorodych havajskych detf a potom ju skusali aj u indidnskych deti
— v prvom pripade znamenala uspech, v druhom pripade museli pouzit’ ind stratégiu,
lepsie zodpovedajicu temperamentu indianskych deti.
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Osborne (1996) hovori, Zze sa kulturne relevantna pedagogika tyka sku-
pin, ktoré zapadna kultdra normalizovala a marginalizovala, pretoze pojmy
ako rasova mensina, kultirne odlisnd mensina ¢i jazykové znevyhodnenie sa
mu zdaju neutrdlne a nedostatocné na popis skutocnosti. Na zaklade stadif
ukazuje, ze kultdrne relevantné vzdelavanie by malo byt zalozené na kon-
krétnej skisenosti, podporovat’ dialdg, ktory slizi ako hodnotiace kritérium,
a tiez obsahovat’ etiku starostlivosti a zodpovednosti. Suc¢asne v niom musia
byt’ pritomné vysoké ocakavania ucitelov, podpora materinského jazyka
a rozvoj iradného jazyka a aktivne zapojenie ziaka a rozvoj jeho sebavedomia
(Osborne, 1996, s. 305). Takto nastavené ucenie by prospelo vetkym ziakom,
faktom vsak je, Ze k detom zo znevyhodnenych skupin sa dostava len velmi
obmedzene. Integrované vzdelavanie by mohlo poméct’ tomu, aby sa tato
skutoc¢nost’ zmenila.

Dosiahnut’ integraciu verejnych $kol vsak je problémom aj v americkej
spolo¢nosti. Od roku 1958 tam dochadzalo zo zakona k desegregacii na za-
klade rasy, ¢o znamenalo, ze deti boli prevazané autobusmi do vzdialenych
s$kol. Ako vsak pisu Henig a kolegovia (1999), bola tato $kolska reforma skor
ilaziou, pretoze v 80. a 90. rokoch zacalo dochadzat’ znovu k segregacii —
¢iastoéne preto, ze belosské obyvatelstvo sa stahovalo na predmestia, kde
boli od vplyvov tejto reformy uchraneni, a ¢iastocne preto, ze ked vo ve-
rejnych Skolach zacali prevladat’ deti z mensin, deti z majority zacali na-
vstevovat’ Skoly sikromné, na ktoré ¢ernosské rodiny nemali prostriedky.
Kahlenberg (2001) dospel k nazoru, ze desegregacia na zaklade rasy bola
malo efektivna a je potrebna integricia na socioeckonomickom zaklade,
pretoze ,,oddelené je nerovné, a nie preto, ze by sa s mensinovymi det'mi sta-
lo nie¢o zazracné, ked ich posadime vedla deti z majority, ale preto, Ze men-
$inové Skoly su casto skoly izolované, s velkym podielom chudobnych deti
a nizkou urovnou akademického vykonu a pripravy na vysoké skoly alebo
zamestnania® (Kahlenberg, 2001, s. 96). V tomto pripade vsak nie je jeho
cielom venovat’ sa potrebe spolocného chodenia det{ z chudobnych rodin
a deti zo strednej triedy do $koly, ale najst’ vhodna podobu socioekonomicke;j
integracie, ktora by zvysila vzdelavacie prilezitosti vietkych deti. Do sprav-
neho podielu chudobnych detf vstupuju tri faktory: akademicky — aby pre-
vazovali hodnoty strednej triedy; politicky — vhodny pomer, ktory nesposo-
bi, Zze sa stredna trieda vzburi; a logisticky — vychadza z pomeru chudobnych
a bohatsich v konkrétnej geografickej oblasti (Kahlenberg, 2001, s. 110).
7. akademického hladiska nie je tato integracia pre deti zo strednej triedy
skodlivd, ked su v skole zastupené aspon z 50 %. Politicky sa rodicia deti zo
strednej triedy nebudd zaoberat’ asi 25% ucastou chudobnych deti, ale ked’
to presiahne 50 %, tak masivne davaju svoje deti inam. Najstabilnejsie je to
teda znovu do tych 50 % za predpokladu, ze chudobné deti nie st od deti
z majority viditelne odlisné. Logisticky to uz zalezi od konkrétnej lokality,
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do ktorej skola spada. Riesenim je predefinovanie spadovych oblasti, aby ten
pomet bol zhruba 50/50.

Na prikladoch niekol'kych socioekonomicky integrovanych §kol (socioeco-
nomically integrated schools) potom ukazuje, ze sice na zaciatku bol voci takejto
integracii odpor zo strany rodicov, po nejakej dobe uz sa sami zasadzovali
o to, aby bolo nové usporiadanie udrzané. Podobné snahy o desegregaciu
rémskych $kol prebehli aj v ceskych mestach a tiez doslo k tteku majority do
inych skol. Sucasné romske skoly vsak vznikli prave tym, ze hoci povodne
boli skolami beznymi, postupne na nich zacalo Romov pribudat’ a nerémski
rodicia zacali svoje deti presuvat’ do inych §kol, ¢im sa tieto skoly zacali sta-
vat’ prevazne romskymi. Vzhladom k tomu, akd kvalitu ma vSeobecne vzde-
lavanie mensin, sa neda cakat’, Ze bez jeho premeny by mala nejaka integracia
zmysel. Kahlenberg (2001) tiez upozorfiuje, ze rodic¢ia zo strednej vrstvy su
tolerantnejsi k tejto integracii nez k integracii na zaklade etnickej ¢i rasovej
prislusnosti.

Desegregacia sa netykala deti zaradenych do $pecidlneho vzdelavania.
Pritom by stacilo, keby zaradovaniu do $pecidlneho vzdelavania predchad-
zala vc¢asna identifikicia problémovych oblast{ a vhodna intervencia. Samson
a Lesaux (2009) predpokladaja, Ze u deti z jazykovych mensin je potrebné
hlavne spravne nacasovanie' a presné vyucovanie rozvijajice slovnu zasobu
a cit pre jazykové zazemie iného jazyka, nez je ich domaci jazyk (Samson &
Lesaux, 2009, s. 159). Podla tychto autorov by pomohlo uz to, keby tieto deti
neboli segregované vo zvlastnych triedach, ale zaradené medzi beznych
ziakov. Donovan a Cross (2002, s. 325) v tejto stvislosti uvadzaju, ze ziadna
z technik efektivneho ucenia'?, pouzivanych u ziakov so §pecidlnymi vzde-
lavacimi potrebami, neposkodzuje beznych ziakov a mdze byt pre nich aj
prospesna.

Vel'kym prinosom pre znevyhodnené deti je predskolské vzdelavanie.
V anglosaskom kontexte rozlisuju dva typy predskolského vzdelavania: bezné
a kompenzacné. Kompenzacné vzdelavanie je uréené znevyhodnenym detom
predovsetkym z chudobného prostredia a zahfna niekolko programov,
ktoré maju rozli¢nu efektivnost’ z pohladu neskorsej $kolskej uspesnosti
dotknutych detf a aj odlisnd dobu trvania. Podla stadie od Haskins (1989)
maji kompenzacné programy vicsiu efektivnost’ nez bezné predskolské

Spravne nacasovanie mo6ze odkazovat’ k bodom senzitivity, ako ich pozndme z Mon-
tessori pedagogiky (vid napr. Rydl, 1994): v kazdom obdobi je diet’a citlivé na iné pod-
nety — vtedy sa dand schopnost’ rozvija najlepsie a bez velkého usilia.
Efektivnym ucenim Donovan a Cross (2002, s. 324-329) pomentvaju charakteristiky,
ktoré vznikli ako syntéza vyskumov u deti z mensinového prostredia.
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programy, a to aj v dlhodobom hladisku, teda s ohfadom na celkovt zivotna
uspesnost’ zapojenych deti. Barnett (1992) vo svojej studii dokazuje, ze kom-
penzacné programy sice nemaji meratelné Gcinky na vysku IQ, ale maju
vplyv na zapojenie rodicov do uc¢ebného procesu, sebavedomie a motivaciu
deti a aj na ich kognitivne schopnosti — deti vstupuju do skoly s bohatsimi
skusenostami, ktoré poskytuju lepsiu znalost’ faktov; vedia viac o rieseni
problémov a o tom, ako sa ucit, ¢o im poskytuje lepsiu poziciu v skole nez
ich rovesnikom, ktorf programami nepresli (Barnett, 1992, s. 304). Bowman
a Donovan (2000) sice tvrdia, ze neexistuje ziadny program, ktory by sa dal
oznacit’ ako najlepsi, ale je nutné, aby znevyhodnené deti navstevovali
vysoko kvalitné programy s jasnymi cielmi. Efektivny predskolsky program
musi pésobit’ na celt rodinu a zapajat’ do vzdelavania deti rodicov.
Vyznam predskolského vzdelavania obzvlast’ pre deti z mensin je doce-
fiovany aj v Cesku. Kaleja (2010) uvadza, Ze materské skoly v sticasnosti na-
vstevuje asi 40 % réomskych detf a tiez Ze pred rokom 1989 ich navstevovala
vicsina, pretoze boli zadarmo a aj stravné hradil socialny odbor. Urcitou na-
hradou predskolského vzdelavania by mala byt pripravna trieda.
Zapojenie rodicov je kI'icové pre uspech vzdelavania aj neskoér, pre-
dovsetkym pri vstupe na zakladnt skolu. Mnoh{ autori (Cummins, 1997;
Kahlenberg, 2001; Ogbu, 1992) konstatuju, ze zapojenie chudobnych rodicov
v Skole je minimalne a ma to rozne priciny. Saravia-Shore (2008) je pre-
svedcend, ze rodicia nemaju dostato¢né povedomie o tom, ako mézu svoje
deti podporovat’ v uceni a ak{ doleziti s pre ich skolsky dspech, preto na-
vrhuje, aby ucitelia o tom s rodi¢mi hovorili a zd6raznovali im to pri kazdej
prilezitosti. Davis (1995), riaditel jednej americkej multikultirnej skoly, zis-
til, ze na zapojenie rodicov z etnicky odlisnych skupin je nutné ziskat’ si ich
doveru — najprv ich poziadal, aby deti ucili nieco, v ¢om si boli isti a ziskali
tak istotu v Skolskom prostredi, a potom uz bolo jednoduchsie zapojit” ich
do rodicovskej rady aj dalsich aktivit. Dolezité viak je, aby sa aj ucitelia za-
p4jali do zivota rodin a aby im aspon v obmedzenej miere davali najavo, ze
st pre Skolu doleziti. Tieto zistenia sa mozu zdat’ samozrejmé, ale v pripade
rodicov z etnicky odlisného prostredia si pre ich zapojenie kI'i¢ové.
Poslednou velkou témou je jazykové vzdelavanie deti z mensinového
prostredia. Problém moze nastat’ predovsetkym u imigrantov, ked’ s postu-
pyujicimi generaciami stracaju plynulost’ v jazyku krajiny pévodu. Za pred-
pokladu, Ze je to kompenzované plynulostou v dominantnom jazyku, nie je
to problém. Casto sa viak stiva, Ze rodi¢ia neziskaji zdklady vyuéujiceho
jazyka a nie su schopni odovzdat’ ich svojim detom. Tie si potom v dvojitej
nevyhode, pretoze nemaju dostatocné zaklady majoritného jazyka a ani
nemaju iny jazyk, ktory by mohli povazovat’ za svoj.
Z tohto dovodu sa v americkych $kolach presadzuje idea bilingvalizmu
a ciefom je, aby kazdy Zziak bol schopny plynulého dorozumievania sa aspof
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v dvoch jazykoch. Tento trend sa objavuje aj v dalsich krajinach. V Nemecku
napriklad podla Extra a Yaegmur (2004) spravili afirmativou akciu voci imi-
grantskym mensinam: lekcie materinského jazyka si pocas celej zakladnej
skoly pontkané ako volitelny predmet, na druhej strane sa ale oc¢akava, ze
deti popri nom budt vyborne ovladat’ nemcinu a aj anglictinu, ¢o vedie od-
mala k vicsiemu interkultirnemu porozumeniu. Nad zavedenim rémciny
ako volitel'ného predmetu sa uvazuje aj v ¢eskom kontexte, ale je pravde-
podobné, ze romske deti by mali vd¢si prospech z toho, keby zacinali svoju
skolskt drahu v romcine a stcasne sa ucili cestinu, pretoze by sa im Fahsie
prechadzalo do nového prostredia a lepsie by chépali javy, ktoré su pre ne
v CeStine nezrozumitelné."” Garcia (1986, s. 113) uvadza, ze zakladné cha-
rakteristiky efektivneho bilingvalneho vyucovania st $pecifické aktivity na
vyucovanie druhého jazyka, pouzivanie oboch jazykov a vyucovacie metédy,
ktoré bert do tvahy ziakovo kulturne pozadie.

Ziadny vskum nam nepovie, ¢i je pre deti z mensin a ich schopnost’ po-
uzivat’ dominantny jazyk prinosnejsie, ked’ st uc¢ené vyhradne v dominantnom
jazyku alebo v bilingvalnych triedach, ¢i ktory typ bilingvalneho vyucovania
je najvhodnejsi. Niektoré vyskumy (Campos, 1995; Paul & Jarvis, 1992) ale
naznacuju, ze pre tieto deti je vyhodnejsie ucit’ sa spolu s dominantnym ja-
zykom aj svoj materinsky jazyk, pretoze kompetencie v materinskom jazyku
sa daju neskor vyuzit’ pri uceni sa dominantného jazyka. Vekovo je idedlne,
aby sa s dominantnym jazykom deti zoznamovali uz v predskolskom veku
alebo aj skor, lebo vtedy sa ukladaji zaklady prvého jazyka a rapidne rastie
slovna zasoba. Co sa tyka vhodného programu z hPadiska zastipenia oboch
jazykov, je vhodné, aby sa s vekom postupne zvysoval pomer dominantného
jazyka, ale ucenie sa v materinskom jazyku ma svoje vyhody, takze by ne-
malo byt tplne opomenuté.

V zahranic¢i maja vzdelavanie znevyhodnenych skupin podrobne presku-
mané, ale stale nenasli recept na rovnocenné vzdelavanie vsetkych deti bez
rozdielu, pretoze tak velké zmeny, ktoré navrhuji rozni spominani autori,
vyzaduju zvycajne premenu celkovej spolocenskej atmosféry v prospech vic-
Sej otvorenosti inym kulturam a odlisnosti. V ceskom prostredi, ktoré sa
stava Coraz viac domovom imigrantov, k tejto premene tiez este nedoslo
a kazda odlisnost’ je hodnotena v prvom rade ako hendikep a az potom ako
nieco, ¢o nas méze obohatit’. Aj napriek tomu je v8ak potrebné o téme vzde-
lavania, ktoré nedokaze prijat’ $pecifika kazdého diet’at’a a pracovat’ s nimi,
hovorit’, aby sa nadej na spolo¢ensku premenu zvysovala.

b V tomto ptipade je opravnena namietka, ze nie vSetky romske deti hovoria rémsky

alebo jednotnym dialektom a tiez ze rémcina nema slova pre mnohé javy ¢i abstrakcie.
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Specifika situacie romskych deti a vplyv tychto $pecifik
na priebeh a vysledky vzdelavania

Aj napriek tomu, Ze v Ceskej spolo¢nosti existuje niekolko roéznych skupin
Romov, ktoré sa od seba ciastocne odlisuji, poktsim sa pomenovat’ cha-
rakteristiky, ktoré byvaji povazované za vlastnosti spolo¢né Rémom vo vse-
obecnosti, hoci sa jednd o generalizaciu. Na vzdeldvanie romskych deti'* ma
vplyv mnozstvo faktorov, ktoré sa vzajomne ovplyviiujd. V tejto Casti ich
rozdelim do troch hlavnych skupin:

* chudoba a socialna exkluzia,

* podoba rodinnej vychovy, a

* S$pecificky roémske aspekty, ktoré maju korene v tradi¢nej romskej kul-

ture.

Toto rozdelenie je vsak umelé a jednotlivé skupiny sa v praxi mozu prekryvat’.

Chudoba a socialna exkluzia maju pre vzdelavanie romskych deti
zakladny vyznam. Smith (1997) spédja chudobu s nedostatocnym byvanim,
nezamestnanostou, zlou zdravotnou starostlivostou a obmedzenou dostup-
nostou institicii. V ceskom prostredi socialne vyluceni Rémovia ziju zo
socidlnych davok, na hranici chudoby — nickol'ko generacii rodiny v jedno-
¢i dvojizbovych bytoch, niekedy nemaji ani tepld vodu alebo zachod priamo
v byte. V tychto podmienkach nie je mozné sa adekvatne pripravovat’ do
skoly, zvlast’ ked rodi¢ia maju vela deti a tie starSie sa staraji o mladsie.
Chudobné deti byvaju castejsie choré, ¢i sa tazsie dostavaju k institdciam,
ktoré by im mohli pomodct’ zapojit’ sa do hlavného vzdelavacieho pradu.

Okrem toho, ze deti z chudobnych rodin dosahuji v skole vyrazne hor-
sie vysledky nez deti zo strednej triedy, Biro, Smederevac a Tovilovi¢ (2009)
uvadzaju, ze chudoba vyznamne vplyva aj na vysledky, ktoré dosahuju v tes-
toch inteligencie. Dovodom nie je len nedostatok stimulujucich kognitivaych
podnetov, ale aj nedostatocna pomoc rodicov pri Skolskej priprave. Podla
tych istych autorov s problémom aj o¢akavania, ktoré ucitelia od tychto deti
maju, ¢i skor predpoklad, Zze deti maji po skole dost’ casu a priestoru na
plnenie si skolskych povinnosti a aj podporu rodicov. S tymto predpokladom
potom deti trestaju za to, ze si neplnia povinnosti, ¢i ich povazuju za men-
talne hendikepované a presuvaju do $pecidlneho vzdelavania. Keby bol
ucitelmi reflektovany vplyv chudoby na vzdelavanie, mohli by aj tieto deti
dosahovat’ lepsie vysledky.

1 Dalej v texte rémskymi det'mi rozumiem hlavne rémske deti, ktoré si socialne zne-

vyhodnené.
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Pokial sa k situacii chudoby prida aj socialna exklizia, tak sa diet’a ocita
v situdcii, ktora vzdelavaniu nepripisuje vobec ziadny vyznam — vo vylacenych
lokalitach sa vyskytuju prevazne nezamestnani a vzdelanie nie je chdpané ako
cesta k uispechu a zaisteniu prezitia. Vyluceni tak prijimaju stratégie, ktoré su
adaptaciou na situdciu socialnej exklizie a casto su v rozpore s hodnotami
a stratégiami, ktoré st ziaduce v oc¢iach majority. Je zrejmé, Ze tieto aktivity
nepodporuju bezproblémové spolunazivanie s majoritou, ktoré uz je naruse-
né samotnou exkluziou. Romovia tak nemaji predstavu o tom, ako Zzije
majorita, a nahodné zvyky ¢i situacie, na ktoré natrafia, sa im mozu zdat’
nepochopitelné. Majorita uz tym, ze ,,problémovych™ Romov vylacila z miest,
prispieva k ich izolacii v d'alsich oblastiach zivota. Dlhodobo su Rémovia
vinimani zo strany majority negativne, preto sa u nich podla Ri¢ana (2003,
s. 84) objavuje identita obeti a nepochopenia, identita izolacionizmu od
ublizujucich, identita konfrontacie s majoritou a identita skrytého sebaopo-
vrhnutia. Ocitaju sa v $pirale, ktora ich vylacenie len prehlbuje a znizuje ich
$ance na opitovné zapojenie sa do spolo¢nosti.

Vzdelavanie v majoritnych skolach potom predstavuje len jeden zo spo-
sobov kontroly (Liégeois, 1995) a Rémovia vnimaju jeho represivny cha-
rakter: ,,Pro vétsinu Romu $kola stile pfedstavuje pouze synonymum kli-
cového donucovaciho prostfedku majority, synonymum nepfatelského,
1Zzivého a nepochopitelného prostiedi, jehoz jedinym cilem je asimila¢ni tlak
a nasilna prevychova®“ (Sevéikova, 2003, s. 116). So socidlnou exkliziou
suvisi aj fakt, ze vyluc¢ené deti sa vi¢sinou ocitaju v urcitom type $kol, ¢i uz
sa jedna o skoly urcené detom so $pecialne vzdelavacimi potrebami alebo
skoly ,,romske®, st to skoly, ktoré ich nedokazu pripravit’ na pracovnu dra-
hu tak, ako by ich pripravila bezna zakladna skola.

Podoba rodinnej vychovy je vyrazne odlisna od rodinnej vychovy,
ktora prebieha u prislusnikov majority. Podla Smith (1997) je tradi¢né rom-
ske vzdelavanie vzdelavanim komunitnym a deti vychovava cela siroka
rodina, tym, ze st zapajané do jej kazdodennych aktivit, uc¢ia sa napodobou
a ucia sa len to, o je potrebné pre bezproblémové prezitie v ich komunite.
Rodinnd vychova ma len minimalnu intenciondlnu zlozku: ,,Vse se dé¢je ja-
koby mimochodem pfi jinych ¢innostech a na vnéjsiho neromského pozo-
rovatele to de¢la dojem, Ze se zde zadna vychova neuskutecnuje® (Sekyt,
2004, s. 197). Tato dimenzia komunitnej vychovy sa vSak postupne vytraca,
pretoze v socidlne vylucenych rémskych lokalitaich uz nebyva len jedna
vel'korodina.

Co sa tyka samotnej rodinnej vjchovy, Bartofiova (2005) uvadza, ze rém-
ske matky nie st vo vychove désledné a neuspokojuji detom zakladné po-
treby istoty a bezpecia. Romske diet’a si moze dovolit’” ¢okolvek, dostane,
¢o chce, a okrem prilezitostného strazenia mladsich sirodencov nema vobec
ziadne povinnosti, preto sa u neho netrénuje vola. Podla Smékala (2003,
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s. 74) zase romske matky nie st orientované na vykon a nevedd k tomu ani
svoje deti, v $kole sa naopak orienticia na vykon vyzaduje, takze deti st zno-
vu v nevyhode.

Specificka je aj podoba jazykovej vychovy: Ri¢an (1998) uvadza, Ze rém-
ske matky sa s det'mi odmalicka nerozpravaju tak ako matky z majority,
a vysvetluje to tesnejSou vizbou medzi romskou matkou a jej dietatom
a schopnost'ou rozumiet’ si bez slov. V rémskej rodine sa rodi¢ia rozpravaju
hlavne s ostatnymi clenmi rodiny. Z dovodu uprednostiiovania neverbalnej
komunikacie sa ¢asto stava, ze deti prichadzajice do ceského vzdelavacieho
systému nerozumeju ani Cesky, ani romsky, pretoze sa s nimi odmalicka
nikto nerozpraval. Aj v pripade, Ze s nimi doma rodicia hovoria, neda sa
cakat’, Ze by pouzivali jeden alebo druhy spisovny jazyk. Kvoli snaham o asi-
milaciu rodicia dospeli k nazoru, ze nie je dobré ucit’ deti romsky, pretoze
by im to stazovalo zivot. Snazili sa naucit’ ich ¢esky, lenze sami sa nikdy
cesky spisovne nenaucili, takZe pouzivaju romsky etnolekt cestiny, ktory je
slovami Hibschmannovej (1998) ,,¢eska fonetika poznamenana romskou
vyslovnosti, jsou to romské gramatické modely a sémanticka pole romskych
slov vyjadfované ceskymi vyrazovymi prostiedky* (Hiibschmannova, 1998,
s. 71). Problémom rémskeho diet’at’a pri vstupe do skoly nie je bilingvalnost’
alebo neznalost’” dominantného jazyka, ale skutocnost’, ze nepozna ziadny
jazyk, v ktorom by mohlo byt ucené.” V minulosti bol zivot v rémskej
rodine sprevadzany rozpravanim pribehov, takze deti si mohli vyrazne obo-
hatit’ slovna zasobu v rémcine, tento zvyk sa ale s premenou rodinného
zivota vytraca.

Za $pecificky romske aspekty mézeme oznacit’ charakteristiky nositelov
romskej kultiry. Sekyt (2004, s. 192) ich oznacuje ako rémstvo a podla neho
v sucasnosti zahfnaji od majority uplne odlisny systém individualizacie
jedinca, systém skupinovej solidarity a vzajomného zabezpecenia. Stucasne
tam patri aj urcité chdpanie sveta a hodnotova orientacia. Aj napriek tomu,
ze su romske zvyky a tradicie zaujimavé, ich relevancia k téme vychovy
a vzdelavania je len okrajova, preto sa zameriame skor na charakteristiky
Romov a ich hodnotovy systém.

Za najddlezitejsiu hodnotu v zivote Rémov sa da jednoznacne pokladat’
rodina, ktorej sa podriaduje cely zivot, a to tak mladych, ako aj starych.
Jakoubek (2009) uvadza tri znaky, ktoré dostavaju romsku rodinu do kon-

Lazarova a Pol (2002, s. 11) uvadzaju, ze rémske diet’a pri vstupe do skoly pozna
400-800 ceskych slov, pricom ¢eské diet'a ma v rovnakom veku slovnd zdsobu
2000-3500 slov. Vzhl'adom k tomu, ze ich rodicia ¢asto neucia ani rémcinu, neda sa
c¢akat’, ze by v réméine mali bohatsiu slovnu zdsobu.
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fliktu s moznost'ou uspiet absenciu individualizmu, absenciu stikromia
a absenciu sikromného majetku. Jedinec nema v romskej rodine individual-
ny vyznam, takze aktivity jednotlivcov, ktoré ich vzd’al'uju od rodiny a za-
pojenia v nej, su vaimané ako ohrozujuce vnutornu solidaritu ¢lenov a ako
také odmietané. Absencia sukromia sa vo vztahu ku vzdelavaniu dotyka
predovsetkym toho, Ze v preplnenom byte diet’a nema svoj vlastny priestor,
kde by sa mohlo venovat’ hre ¢i plneniu skolskych povinnosti. Vac¢si vplyv
na dosahovanie uspechov v $kole a v zamestnani ma vsak absencia sikrom-
ného majetku — vsetko, ¢o ¢lenovia rodiny ziskaju, patri vsetkym a tym, Ze
to je ich prijem alebo zasluha, na to nemaji o ni¢ vicsie naroky nez vsetci
ostatni. K dal$im doélezitym hodnotam Rémov patri slobodny Zivot, uzna-
vanie rodovej hierarchie a peniaze ako prostriedok, nie ciel (éevél’kové, 2003,
s. 45).

Poslednou typickou charakteristikou, ktorej sa budem venovat), je maly
vyznam vzdelavania pre romskych rodicov. Priamo sa vztahuje k uz uvedenym
charakteristikam — rodicia vidia, Ze z pohl'adu moznosti, ktoré v majoritnej
spoloc¢nosti maju, nie je uzito¢né. Doteraz sa bez neho obisli a dokazali sa
uzivit), hoci na hranici chudoby. V minulosti boli romske deti takmer auto-
maticky zaradované do zvlastnych $kol, rodic¢ia tak predpokladaja, ze ked
zvlastnymi skolami presli sami, bude to to najlepsie aj pre ich diet’a — aspon
bude medzi svojimi. ,,Medzi svojimi®“ moéze dieta byt’ aj v skole, ktord je
v oblasti s prevazne romskou populaciou, tam sa ale takmer automaticky zni-
zuju naroky na znalosti a schopnosti a jej absolvent znovu nema moznosti
dalsicho vzdelavania porovnatelné s beznou skolou (Hule, 2007). Predstava
rodicov, ze na strednej skole alebo ucilisti je vela ne-Rémov a diet’a by sa
medzi nimi necitilo dobre, tiez prispieva k tomu, ze deti nenastupuju na dra-
hu dalsieho vzdelavania.

Tym, ze rodicia nevnimaji Skolu ako prioritu, dochadza k c¢astym ab-
senciam rémskych deti v $kole bez skuto¢ného dovodu — rodicia ich ¢asto
nechavaju doma, uz ked’ sa im ,,nechce® alebo len potrebuju, aby sa posta-
rali o mladsich surodencov (Kaleja, 2010; Analyza, 2007). Je zrejmé, Ze ne-
chodenie do skoly, ¢i uz odévodnené alebo neod6vodnené, len zvysuje roz-
diely medzi nerémskymi a rémskymi det’'mi, a to predovsetkym vo vztahu
k navyku na pravidelnt ¢innost’ a tiez vo vztahu k tomu, ¢o sa naucia,
pretoze v romskej rodine domaca priprava prakticky neexistuje.

Socialne znevyhodnenie, negativne postoje zo strany majority a smerom
k majorite, maly vyznam vzdelavania prenasany z generacie na generaciu
a upevnovany vlastnou skusenostou, to je len niekolko pricin netspechu
socialne znevyhodnenych romskych deti v c¢eskom vzdelavacom systéme.
Visetky posobia spolo¢ne, ¢im sa vytvara v suvislosti so vzdelavanim vzorec
urcitého spravania a minimalneho ocakavania, ktory prispieva k reprodukcii
nedspechu v d’alsej generacii.
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Zahranicna inspiracia vo vzdelavani romskych deti

Pokial’ ako inspiraciu zo zahrani¢ia chapeme volanie po integracii, bilingval-
ne vzdelavanie, kulturne relevantni pedagogiku, kompenzacné vzdelavanie,
zapojenie rodicov a partnersky pristup k mensinam, da sa povedat’, ze
vsetky uvedené postupy uz sa v ceskych skolach do istej miery v sdavislosti
s rtémskymi det'mi objavujd, ale vzdy su to len ¢iastkové opatrenia, ktoré su
casto zavislé na dobrej voli svojich aktérov. Chyba zastresujici ramec, ktory
by reagoval na rasttci pocet deti mensinového povodu v ceskych $kolach
a zohladnoval ich $pecialne vzdelavacie potreby napriklad v stvislosti
s neznalostou vyucovacieho jazyka.

Ajv Cesku je integracia a inkluzivne vzdelavanie povazované za model,
ku ktorému je vseobecna snaha sa priblizit’ (Ramcovy, 2013). Na druhej
strane sa vsak stale kladie doraz na to, aké by to bolo naro¢né nielen na
osobnost’ a pripravu ucitelov, ale aj na financné moznosti skol. Inkluzivne
vzdelavanie, ktoré by zodpovedalo potrebam kazdého jedného ziaka, by
totiz bolo naro¢né na materialne vybavenie $kol. Kazdé integrované diet’a
so §pecialnymi vzdelavacimi potrebami by tiez potrebovalo vlastného
asistenta, co by v praxi nebol az taky problém, lebo momentalne byvaju
v beznych triedach integrované maximalne dve az tri deti so $pecialnymi
potrebami a vicsinou pre ne jeden asistent staci. Pokial’ vsak chceme, aby
integracia prinasala skutocné celospolocenské vysledky, je potrebné integro-
vat’ vSetky deti, ktoré sa momentalne nachadzaji v tzv. réomskych skolach.

Ako naznacuje Kahlenberg (2001), v Amerike su rodicia ochotni akcep-
tovat’ pritomnost’ det{ z minorit zhruba do 50% podielu v skolskej populacii.
Ceska spoloc¢nost’ nie je natol’ko tolerantna, ale dé sa predpokladat’, ze keby
boli do beznych tried uz od zaciatku svojej skolskej dochadzky integrované
socialne znevyhodnené deti, ktoré predtym presli aspon pripravnou triedou
a tato ich integracia by bola sprevadzana zniZzenim poctu deti v triedach
a ¢innostou asistentov pre socialne znevyhodnené deti, tak by rodicia deti
z majority dokazali akceptovat’ aspon 30%'¢ podiel romskych deti v triedach.
Skoly, ktoré sa venuju inkluzivnemu vzdelavaniu, uz v Cesku existuji'’
a Liga pre F'udské prava im udeluje certifikat Férova skola, momentalne je ich
vséak len 27 v celom $tate a velkym nedostatkom je mala nadviznost’ v d'al-

1o Jedna sa len o mo6j hruby odhad, ale aj v rozhovoroch, ktoré som viedla s ucitel'mi,

c¢asto zmienovali 40% podiel romskych detf v skole, ktory bol chapany nerémskymi
rodi¢mi ako hranica, pri ktorej uz svoje deti brali na ina skolu.

Vychadzam z dokumentu reZiséra Eugena Sokolovského ,,Skoly na férovku® a nésled-
nej diskusie s riaditel’kami ocenenych §kol. Viac informacif je na www.ferovaskola.cz.
Férovych §kél je momentélne v Cesku 29.
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sich vzdelavacich instituciach — vidc¢sina rémskych deti po piatich rokoch
v jednej inkluzivnej skole pokracuje na zakladnej skole praktickej. Podla
riaditel’ky sa nedari vyrovnat’ ten prepad, ktory ziaci maju kvoli absencii
predskolskej vychovy a mélo podnetnému rodinnému prostrediu, a to ani
pocas piatich rokov celodenného vzdelavania od siedmej do piatej. Toto je
v$ak v priamom rozpore k tomu, ¢o hovori Balabanova, Molc¢an a Sajko (2001)
o tom, ako sa im darilo dosiahnut’ droven beznej zakladnej skoly prave nie-
kedy v piatom Siestom ro¢niku, a to sa este jednalo o ,,rémsku $kolu®.

Je otazkou, v akej rovine by integracia mala prebiehat’, ¢i v etnickej alebo
socioekonomickej. Kahlenberg (2001) uprednostniuje druht moznost’, pre-
toze chudobné deti by mohli t’azit’ z toho, Ze chodia do triedy s rovnakymi
det'mi, ako st oni sami, ale pritom tieto deti patria do strednej triedy a maju
iné ciele a preferencie nez deti z chudobnych rodin. Keby sme ponali inte-
graciu ekonomicky, malo by to td vyhodu, Ze by tam bolo mozné vyucovat’
romcinu, romsku histériu aj vsetky ostatné kulturne $pecifické prvky,
nevyhodou vsak je, ze rémski prislusnici strednej ¢i vyssej triedy sd vicsinou
asimilovani, k svojmu rémskemu pévodu sa nehlasia a bert ho vseobecne
ako znevyhodnujuci faktor. Ako svojim sposobom menejcenné a neuspesné
sa citia aj deti z chudobného prostredia a skola by v nich tento pocit nemala
upeviovat’.

Skola by mala byt’ miestom, ktoré je k detom priatel'ské a citia sa tam bez-
pecne; to je do velkej miery ovplyvnené tym, aky pohlad maji na Skolu
rodic¢ia. Najdolezitejsie je ziskat’ si doveru aj deti, aj rodicov a povazovat’
ich vo vzdelavani za svojich rovnocennych partnerov. Jednou z ciest, ako
déveru ziskat’, je otvorit’ im skolu a pozyvat’ ich tam aj pri ,,dobrych prile-
zitostiach a nielen pri vjchovnych problémoch ¢i na rodi¢ovské zdruzenia.
Idea rovnocenného partnerstva by nebola mozna bez toho, aby sa zrov-
nopravnili aj vychovné obsahy — Rémovia sice uz v Cesku %iji niekolko
storoci, ale ceskd histéria stdle nie je ich historiou, a preto je nutné, aby
poznali svoje korene a mohli byt” hrdi na l'udi, ktori boli alebo su Rémovia
ako oni.

Pri vzdelavani romskych detf sa urcite hodi aj myslienka kulturne rele-
vantnej pedagogiky (Gay, 2002; Ladson-Billings, 1995) ako pedagogiky,
ktora zohPadnuje kultirne Specifikd rémskych deti, ale sucasne by sa to malo
tykat’ aj kultarnych $pecifik chudobnych deti. Mohlo by to byt’ to, ako
Balabanova, Mol¢an a Sajko (2001, s. 192) opisuje, ze ucia Sestrocné deti
citat’ tak, ako sa to ucia Stvorrocné deti z majoritnej populacie, alebo ze je
potrebné brat’ do uvahy model komunikacie a vychovy, na ktory su deti zvyk-
nuté z rodin, a vychadzat’ z neho (Selicka, Vankova, 2005). Rovnaky zaklad
maju aj Specifické pristupy k edukacii romskych deti, ktoré navrhuje Kaleja
(2010), a vychadzaju prave z toho, akym sposobom deti chépu cas, ¢i z toho,
ze nie su zvyknuté na individudlnu pracu, tak preco im neumoznit’ pracu
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skupinovi. Liégeois (1995) trva na tom, ze je nutné hladat’ sty¢né body
medzi rémskou a majoritnou kultirou a na nich zalozit’ to, ¢o chceme rom-
skym detom odovzdavat’ v Skolach. Kultirne relevantna pedagogika ma
zmysel hlavne v prvych ro¢nikoch zakladnej skoly, nez si deti zvyknd na
odlisnosti majority.

Poslednym dolezitym problémom je jazykova bariéra, s ktorou rémske
deti do skol prichadzaju. Zo skdsenosti vieme, Ze na jej odstranenie nestad,
aby diet’a navstevovalo pripravnu triedu ¢i predskolské zariadenie, hoci to
prechod na zakladnu $kolu vyrazne uPahc¢uje. Cestina je pre ne cudzim
jazykom, rémsky etnolekt cestiny zo svojej definicie nemoze byt kodifiko-
vany, a tak nim deti nemézu hovorit,, ¢itat’ alebo pisat. Ich schopnost’
porozumiet’ tomu, ¢o sa v $kole ucia, je vSak kl'icova pre ich skolsky aspech,
preto treba venovat’ jazykovému vzdelavaniu zvysend pozornost. Najdole-
zitejsie je podla méjho nazoru poznat® situaciu v kazdej rodine, zistit), akym
jazykom doma hovoria, do akej miery sa s detmi rozpravaji a ¢o kazdé die-
t’a vie. Pri takejto znalosti vlastnej triedy by uz nemal byt problém pripravit’
hodinu tak, aby tomu rozumelo kazdé jedno diet’a, a veci, ktorym nerozumie,
sa naudi tak, ako ked’ sa malé deti ucia rozpravat’ — to znamena konkrétnym
poukdzanim na ¢innost’ ¢i predmet. To vsetko v triede, kde nie je viac nez
dvadsat’ deti a asponl s jednym rémskym pedagogickym asistentom k dis-
pozicii. Kazdopadne to vsak predpoklada, Ze aj ucitel’ ovlada aspon zaklady
réomciny, pretoze tym detom ukazuje, Ze ich jazyk je rovnocenny cestine.
Otazkou vsak je, aku rémcinu sa deti majui ucit’. Na narodnej Grovni je dole-
zité, aby sa dohodol jednotny dialekt, ktory sa budu ucit’ vsetky rémske deti,
ktorych rodi¢ia o to prejavia zdujem. Hibschmannova (1998) pri svojej
kodifikacii roméiny vychadzala z olasského dialektu, pretoze bol najstarsi.
Vzhladom ku vztahom, ktoré medzi jednotlivymi subetnickymi skupinami
vladnu, sa neda predpokladat’, Ze by si ho chceli osvojit’ vietci ¢eski Rémo-
via. Pravdepodobne by bolo efektivnejsie zvolit’ jazyk vychodoslovenskych
Rémov, ktori v sicasnosti v Cesku tvoria najpocetneijsiu skupinu.

Nie vSetci rémski rodicia ched, aby sa ich deti ucili romsky (Balabanova,
1999), ale pokial by bolo ¢iasto¢né vzdelavanie v rémcine ponikané ako
moznost’ uz od pripravnej triedy spolu s vel'mi dokladnym ucenim sa cestine,
tak by to pravdepodobne vicsina rodicov privitala. Tuto skutoc¢nost’ uka-
zuje aj vyskum moznost{ rémciny na ceskych Skolach — rodi¢ia odmietaji
svoje deti do romciny tlacit, ale stcasne ich podporia, keby sa ucit’ cheeli
(Cervenka, Sadilkové, & Kubanik, 2010). Vyskumy jazykového vzdelavania
deti z mensin tiez jasne ukazujd, ze poriadna znalost’ materinského jazyka je
velkou vyhodou pri uceni sa jazyka majority, a ze pokial’ prvé roky zakladne;
skoly do velkej miery prebiehaji v materinskom jazyku, nemaju tieto deti ani
oneskorené vedomosti v porovnani so ziakmi z majority a mézu potom na
vzdelavanie v hlavnom prude spoloc¢nosti plynule nadviazat’.
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Ukazalo sa, ze inSpiracia zo zahranicia je pri vzdelavani rémskych deti
uzito¢na a mnozstvo pristupov uz pouzivanych pri vychove a vzdelavani
romskych deti je velmi podobnych, najvicsi prinos vsak predstavuje tedria
nedobrovolnej mensiny a idea bilingvilneho vzdelavania, ktoré v Cesku
v suvislosti s romskou mensinou nie je povazované za priechodné. Aj napriek
tomu sa vsak mézeme inspirovat’ aspon myslienkami, ktoré mozu prispiet’
k zmensovaniu rozdielov medzi det'mi z majority a znevyhodnenymi det'mi,
a to konkrétne volanim po integracii, bilingvalnym vzdelavanim, ideou kul-
tarne relevantnej pedagogiky, kompenzacnym vzdelavanim a partnerskym
pristupom smerom k rodi¢om, ale aj k mensinam vo vSeobecnosti.
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